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 Capítulo 14 
Los usos de la retroalimentación en la enseñanza  
y en la formación





La retroalimentación es una herramienta didáctica 
fundamental que se utiliza en la enseñanza y en la for-
mación con funciones diversas. Este trabajo tiene como 
propósito caracterizar diferentes tipos de retroalimen-
taciones en términos de sus funciones en un espacio de 
formación de estudiantes universitarios: un taller de aná-
lisis didáctico (TAD). El TAD es uno de los espacios de la 
materia Didáctica II, que cursan los alumnos del cuarto 
año de la Licenciatura en Ciencias de la Educación en la 
Universidad de Buenos Aires, Argentina. En el TAD, la re-
troalimentación se lleva a cabo a través de la redacción del 
equipo docente –coordinador y observador– de un texto 
escrito que parte del análisis de cada encuentro en el TAD. 
Este texto es leído o comentado al comienzo del siguiente 
encuentro al grupo de estudiantes. El mismo tiene como 
propósito general brindar al grupo algún tipo de infor-
mación sobre el encuentro previo o bien sobre aspectos 
del proceso de formación.
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En el trabajo, en primer lugar, presentamos algunos de los 
sentidos que toma el término retroalimentación. Para ello nos 
detenemos en analizar el origen del término para describir 
luego su significado en el marco de los desarrollos sobre 
evaluación en el campo de la didáctica, específicamente en 
lo que se denomina evaluación formativa. Sintetizamos al-
gunos de los aportes que ha realizado la investigación so-
bre el problema de las retroalimentaciones y que resultann 
de antecedentes a este estudio. En el siguiente apartado 
describimos la metodología del trabajo, y en los resultados 
algunos de los tipos construidos. la tipología. En el último 
de los apartados presentamos, a modo de cierre, algunas 
discusiones en torno al objeto retroalimentación. 
La retroalimentación: notas teóricas
Retroalimentación es un término que se utiliza frecuente-
mente en la teoría didáctica. En la voz española, así como 
en la inglesa –feedback–, forma parte de los desarrollos teó-
ricos referidos al problema de la evaluación. Sin embargo, 
el término “ feedback” no se originó en el marco de desarro-
llos didácticos, sino que lo hizo en otras disciplinas. Fue in- 
troducido por Wiener (1961), en la década de los cuarenta, 
en el estudio de los mecanismos que permiten dirigir el 
comportamiento de animales, personas o máquinas de ma-
nera efectiva. En el campo de la cibernética se considera que 
en todo proceso y sistema existe un intercambio circular de 
información entre al menos dos partes, que ayuda a orga-
nizar ese sistema. La capacidad de respuesta o feedback es la 
que permite mantener al sistema en equilibrio.
En la teoría pragmática de la comunicación humana 
(Watzlawick, Bavelas y Jackson, 1991), basada en la teoría de 
los sistemas, el feedback es el concepto central que permite 
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entender la comunicación como el vehículo de la manifesta-
ción de una relación entre partes en un sistema –una familia, 
un grupo humano, etcétera–, en el que cada conducta pro-
duce efectos en las otras y es simultáneamente afectada por 
ellas. La retroalimentación constituye el proceso que alimen-
ta de información al sistema. Se entiende de manera comple-
mentaria al concepto de comunicación como intercambio de 
información siempre continua en forma circular. En este sen-
tido reemplaza la concepción determinista de causalidad li-
neal en la que cada causa produce un efecto que a su vez causa 
otro efecto. Permite comprender de un modo más complejo 
el funcionamiento de los sistemas interactuantes. En cuanto 
a su función, la retroalimentación asegura tanto la estabi-
lidad de un sistema como también su cambio. Mientras que 
la retroalimentación negativa caracteriza la estabilidad en 
las relaciones, la positiva conduce a la pérdida de estabilidad 
y equilibrio y, eventualmente, al cambio.
En el caso específico de la didáctica, como adelantamos, 
el término retroalimentación se vincula directamente con el 
problema de la evaluación. Más específicamente, el término 
aparece en la década de setentasetenta en teorías que contri-
buyen a un cambio paradigmático en los modos de entender 
los procesos de evaluación de los aprendizajes. La aparición 
de este cambio de concepción queda condensadaa, por ejem-
plo, en la distinción que se realiza entre “evaluación sumativa” 
y “evaluación formativa” (Scriven, 1967) o entre “evaluación” 
y “control” (Ardoino y Berger, 1990). Una de las características 
que hace que una evaluación sea formativa es, precisamente, 
la presencia de retroalimentaciones.
Mientras la evaluación sumativa da cuenta de procesos 
que se realizan con posterioridad a la enseñanza con el 
objetivo de medir y certificar los aprendizajes alcanzados, 
la evaluación formativa es considerada como parte misma del 
proceso de enseñanza (Mottier López, 2010). La evaluación 
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formativa supone una relación integral entre procesos 
de enseñanza y evaluación y su función principal es la 
de brindar información al estudiante sobre el proceso 
de aprendizaje con el fin de promoverlo (Bennett, 2011). 
Algunos autores (Cauley y McMillan, 2010) puntualizan 
que su finalidad es que los estudiantes tomen acciones co-
rrectivas sobre su desempeño. La investigación ha demos-
trado que, efectivamente, como resultado de la evaluación 
formativa los estudiantes mejoran su desempeño, parti-
cularmente se vuelvan más independientes en el proce-
so de aprender (Black y Wiliam, 1998; Black et al., 2003; 
Osorio Sánchez y López Mendoza, 2014). 
Desde el aporte de una mirada normativa sobre la didáctica 
se señala la ventaja de ofrecer retroalimentaciones variadas 
en sus estrategias y frecuentes en el tiempo que se focalicen 
más en el futuro que en lo sucedido (Anijovich, 2010). Dentro 
de la literatura especializada, se destaca el interés por inda-
gar la influencia y efectos de las retroalimentaciones en el 
aprendizaje, particularmente por las habilidades que dis-
tintos modos de retroalimentar contribuyen a desarrollar 
(Azevedo y Bernard, 1995; Bangert-Drowns, Kulik, Kulik 
y Morgan, 1991; Hattie y Temperley, 2007), así como los efec-
tos del feedback en la motivación para aprender (Higgins, 
Hartley y Skelton, 2002; Lepper y Chabay, 1985; Narciss 
y Huth, 2004; Osorio Sánchez y López Mendoza, 2014) 
Osorio Sánchez y López Mendoza, 2014.  
Si bien existen diversas investigaciones que afirman 
los efec-tos positivos de las retroalimentaciones en el 
aprendizaje de los estudiantes (Bandura, 1991; Bandura 
y Cervone, 1983; Fedor, 1991), también existen resultados 
que muestran que las retroalimentaciones no siempre 
influyen de manera positiva en los mismos (Baron, 1993; 
Fedor, Davis, Maslyn y Mathieson, 2001; Price, Handley, 
Millar y O’Donovan, 2010).
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Los estudios realizados sobre el uso de la retroalimentación 
en los procesos de formación en las prácticas muestran cómo 
las mismas revisten, con frecuencia, un carácter superficial 
de poco valor formativo (Braund, 2001; Chaliès, Ría, Bertone, 
Trohel y Durand, 2004). Se las describe como trucos que difí-
cilmente ayudan a los estudiantes a interpretar y elaborar las 
experiencias desde una perspectiva más conceptual o teóri-
ca (Van Velzen y Volman, 2009). De acuerdo con estas líneas, 
solamente en contadas ocasiones, estas instancias se convier-
ten en diálogos reflexivos que contribuyen al pensamiento en 
conjunto y en situación de los actores involucrados (Fairbanks, 
Freedman y Kahn, 2000). Estas investigaciones también han 
descrito las formas que toman las retroalimentaciones: en su 
carácter escrito u oral; abiertas o cerradas; descriptivas, eva-
luativas, aconsejadoras y las cuestionadoras-críticas. Estas úl-
timas invitan a explicitar los fundamentos o principios que 
orientan las decisiones tomadas o las acciones. Mientras las 
grillas de evaluación estructuradas favorecen la retroalimen-
tación evaluadora y aconsejadora, los formatos menos estruc-
turados de documentación promueven la presencia de los 
otros dos tipos de devoluciones (Bunton, Stimpson y Lopez-
Real, 2002) y permiten mayor agencia a los formadores de 
docentes (Caughlan y Jiang, 2014). En su carácter oral, pue-
den asumir la forma de una evaluación, de una coevaluación, 
de una autoevaluación o de una conversación reflexiva.
En otra línea, la de la psicología social, la idea de retroa-
limentación cumple un rol fundamental. En el planteo de 
Pichon-Rivière (2011) un grupo se encuentra en tarea cuan-
do está orientado al cumplimiento de un objetivo común. 
Sin embargo, es habitual que se presenten ansiedades pri-
mitivas de orden depresivo y paranoide que obstaculizan la 
progresión hacia el cumplimiento de este objetivo. Es parte 
de la función del coordinador de un grupo promover lo que 
se define como “tarea implícita”: intervenir para propiciar 
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la elaboración de estas ansiedades que están obstaculizan-
do el avance y redireccionar las acciones del grupo hacia 
la tarea (Zarzar Charur, 1980). Dentro de este proceso de 
“tarea implícita” una de las posibilidades de intervención 
del coordinador es precisamente la “devolución”. La devo-
lución se apoya en una hipótesis que el coordinador u ob-
servador de un grupo formula y que pone a disposición del 
grupo. Toma la forma de una explicitación verbal de aque-
llo que a su criterio está obstaculizando el proceso grupal 
y que frecuentemente se encuentra implícito. A diferencia 
de las otras líneas hasta ahora presentadas, el aporte de esta 
esta radica en que su foco se coloca en los aspectos emo-
cionales del grupo y la retroalimentación incorpora la des-
cripción e interpretación de lo implícito.
Presentadas estas líneas avanzaremos en la presentación 
de la metodología utilizada.
Metodología
El trabajo tiene por objetivo analizar una forma parti-
cular de intervención del docente-coordinador en el Nivel 
Universitario. Se trata de lo que llamamos “retroalimenta-
ciones”, que constituyen un tipo de devolución a los estu-
diantes que forma parte de la función del docente.
El corpus está conformado por un total de treinta y seis 
retroalimentaciones que tienen la forma de textos escritos 
que distintos equipos de coordinación (docente-observa-
dor) construyeron y compartieron con sus grupos de alum-
nos de la materia Didáctica II, de la carrera de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Buenos Aires en Argentina, 
entre los años 2014 y 2015.
La materia Didáctica II se compone de distintos espacios 
formativos. Las retroalimentaciones que consideramos 
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tienen lugar en uno de esos espacios. Se trata del Taller de 
Análisis Didáctico (TAD) que tiene como propósito que los 
estudiantes desarrollen habilidades que les permitan anali-
zar situaciones de enseñanza desde diferentes perspectivas 
teóricas (Souto, 2000). En encuentros de dos horas sema-
nales durante un cuatrimestre, los estudiantes se entrenan 
empleando categorías teóricas para elaborar hipótesis inter-
pretativas sobre diferentes situaciones de enseñanza (casos) 
que la cátedra les provee, con el fin de comprenderlas. Eso es 
precisamente lo que llamamos analizar (Manrique y Sanchez 
Troussel, 2014). El análisis, en tanto producción de sentido, 
involucra también la capacidad de analizarse a uno mismo 
como observador implicado en el objeto de observación. 
Por su cualidad creativa y abierta, la tarea de análisis implica 
un alto grado de impredictibilidad con respecto al resultado 
y suele ir acompañada de ansiedades vinculadas con la tole-
rancia o intolerancia a la incertidumbre propia del proceso 
(Sanchez Troussel y Manrique, en evaluación).
Cada comisión de TAD está compuesta por no más de vein-
ticinco estudiantes a cargo de un docente y un observador. 
La elaboración del análisis de los casos se realiza por los es-
tudiantes en pequeños grupos. Los mismos realizan avances 
por fuera del horario del taller y envían sus producciones al 
docente por medios electrónicos (correo, plataforma vir-
tual). El docente realiza devoluciones a los pequeños grupos 
que permiten avanzar en la reescritura. El trabajo en los en-
cuentros presenciales semanales consiste en compartir las 
producciones de los pequeños grupos con el grupo total de 
veinticinco personas y someterlas a discusión y revisión.
El TAD se define como un espacio de formación, en 
tanto se promueve el desarrollo capacidades (Ferry, 1997). 
El docente tiene la responsabilidad de organizar las situa-
ciones de aprendizaje (Barbier, 2013) y de crear un ambiente 
facilitador para el desarrollo del análisis. En términos más 
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concretos su tarea consiste en una interrogación permanente 
sobre la producción (con el fin de que los estudiantes precisen 
sus afirmaciones, las argumenten sólidamente, las amplíen o 
las abandonen) y sobre el proceso formativo mismo.
El observador, por su parte, tiene como una de sus fun-
ciones fundamentales retroalimentar al propio docente y 
al grupo. Lo hace a partir de la observación no participante 
y la escritura de registros escritos lo más detallados posibles 
de lo que acontece en cada encuentro semanal. Durante 
la semana siguiente comparte con el docente este registro 
y entre ambos escriben un nuevo documento –al que se 
denomina “retroalimentación”– con aquello que se elige 
devolver al grupo de estudiantes. El documento final es 
leído o relatado al grupo por el observador, al comenzar 
el encuentro siguiente. Estos documentos constituyen pre-
cisamente el corpus de este trabajo. Luego de la lectura de 
los mismos, que no supera los 5 cinco minutos, se abre un 
espacio de diálogo en el que los estudiantes pueden expre-
sar sus puntos de vista en relación con con lo planteado en 
la retroalimentación por el equipo docente.
Se seleccionaron treinta y seis retroalimentaciones (textos) 
al azar. Se pidió a cada uno de los seis equipos de coordina-
ción de la cátedra –un docente y un observador a cargo de 
veinticinco alumnos como máximo– que al azar seleccionara 
para el trabajo de análisis seis retroalimentaciones realizadas 
entre los años 2014 y 2015. Los textos fueron analizados por 
tres investigadoras a partir del método comparativo constan-
te (Glaser y Strauss, 1967). Inicialmente se identificaron com-
ponentes (hipótesis, definiciones, preguntas, descripciones de 
acciones, etcétera) y contenidos o temas sobre los que versó 
la retroalimentación (actividades, clima del grupo, saberes, 
etcétera). Luego de este primer análisis, se definieron dimen-
siones de análisis partiendo de los aportes de diferentes líneas 
de la lingüística y del análisis del discurso (Bronckart, 2004; 
Ducrot, 2001; Halliday, 1975; Halliday, 1975) y de aportes de la 
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psicología cognitiva (Doyle, 1984). A partir del análisis cuali-
tativo realizado encontramos seisseis  tipos de retroalimenta-
ciones. Presentamos en este trabajo solo solo tres de ellos. 
Los tipos de retroalimentación. La retroalimentación  
de recuperación didáctica
Tiene como objeto de tratamiento la situación de cla-
se experimentada, es decir, el taller mismo y su devenir. 
Retoma los momentos vividos en la clase anterior, organi-
zados a partir de algún tipo de criterio. El más común es 
la cronología, esto esto es, se van relatando una tras otra 
de forma lineal las situaciones y las actividades realizadas. 
Se prioriza la descripción de las consignas de trabajo dadas 
al grupo y el modo en que se llevaron a cabo en términos de 
acciones y procesos observables. En oportunidades se ha-
cen referencia a los contenidos con los que se trabajó, pero 
sin que se constituyan en foco central de atención. 
Este tipo de retroalimentación cumple la función de 
reponer al grupo los temas, conceptos, ideas, actividades 
trabajados en el encuentro previo con el fin de establecer 
una relación entre los temas ya abordados y los temas a 
tratar en el encuentro presente. Se trata de retroalimenta-
ciones que buscan ubicar a los alumnos en la secuencia de 
temas abordados o actividades realizadas. En este sentido, 
el relato construye un tipo de orden en la realidad vivida 
por el grupo. Crea la idea de continuidad, de regularidad, 
de proceso, de un continuo en el tiempo, y, como tal, cum-
ple una función de integración y de cohesión.
Supone una demanda cognitiva que implica la recupe-
ración de las actividades realizadas en el encuentro previo, 
de la memoria y la reorganización en términos del nuevo 
sentido otorgado. Ejemplo:
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Realizamos el cierre de la perspectiva instrumental. En el 
cierre aparecieron dudas teóricas (como la diferencia entre 
tópico y operacional) que abordamos con algunos ejemplos 
de hipótesis. Luego trabajaron en grupos con la idea de termi-
nar de construir hipótesis sobre la perspectiva social. Los gru-
pos avanzaron en la escritura. Realizaron después preguntas 
relacionadas a cómo continuamos la tarea del taller. Luego se 
les presentó una consigna para que avanzaran en la escritura 
de hipótesis para la semana próxima.
La retroalimentación de ilustración conceptual
El objeto al que refiere es algún o algunos conceptos que 
constituyen contenidos de la materia que presentan cierta 
dificultad para los estudiantes. Se presentan definiciones de 
categorías teóricas de los autores que los alumnos ya cono-
cen. Se recurre a la paráfrasis o a la ampliación para ex-
plicar las categorías en cuestión. A su vez, se ejemplifican 
posibles usos de esa categoría en el análisis, en ocasiones 
a partir de situaciones reales vividas por el grupo.
La función central es mostrar a los alumnos la categoría 
(de modos alternativos a cómo se encuentra en el material 
bibliográfico) con el fin de contribuir a su comprensión y co-
rregir problemas de interpretación. Existe un énfasis en mos-
trar los usos de la categoría, es decir, explicarla supone un 
proceso de operacionalización de la misma a los fines del aná-
lisis que los alumnos deben aprender. La demanda cognitiva 
de este tipo de retroalimentaciones consiste en que los alum-
nos escuchen y comprendan las precisiones que se presentan 
y, fundamentalmente, que comprendan el posible uso de cada 
categoría desarrollada.
Ejemplo de fragmento de retroalimentación de ilustración 
didáctica en la que se presenta un concepto (IRMC) y se lo ex-
plica haciendo foco en los usos del concepto en el análisis:
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La semana pasada tomamos la categoría de IRMC (ini- 
cio-respuesta-movimiento complementario). Dijimos que era 
importante tener presente que en esta línea hay un interés por 
describir la secuencia de las interacciones. Lo importante aquí 
es observar todo lo que se da en una conversación determina-
da, considerando principalmente los turnos de habla, quién 
toma la palabra, quién inicia los intercambios, quién propone 
los temas de conversación, cuántas veces toma la palabra cada 
uno, de qué manera lo hace, por cuánto tiempo. Señalamos 
que se trata de ver quién y cómo inicia y, fundamentalmen-
te, en qué consisten las respuestas y en qué los movimientos 
complementarios. Decíamos que poder ver en una clase las 
características de los movimientos complementarios que rea-
liza un docente resulta de sumo interés en términos didác-
ticos (se muestran luego los movimientos complementarios 
utilizados por la docente-coordinadora del taller en el mo-
mento de plenario).
La retroalimentación de ilustración metodológica
Se trata de retroalimentaciones donde la secuencia predo-
minante es explicativa. En relación con el objeto al que refiere, 
comparte con la retroalimentación de recuperación didáctica 
que pueden narrarse algunas acciones o sucesos acontecidos 
y con la de ilustración conceptual la presencia de definiciones 
conceptuales. Sin embargo, la demanda a los estudiantes es 
que comprendan los modos de construir una hipótesis (que 
es aquello que deben aprender). Para esto, la retroalimen-
tación muestra una hipótesis y realiza señalamientos sobre 
sus componentes. Se trata de un tipo de retroalimentación 
que cumple la función de ejemplificar el modo en que se 
lleva a cabo el ejercicio metodológico del análisis. Dado que 
 la retroalimentación constituye una devolución de lo ocu-
rrido, esta devolución puede tomar la forma de un informe 
Lorena Sanchez Troussel y María Soledad Manrique324
de análisis. Se presenta, por ejemplo, una hipótesis que el 
docente y el observador han formulado sobre procesos 
que han tenido lugar en el grupo para luego llamar la aten-
ción al oyente acerca de las características del enunciado 
compartido. El interés no está puesto tanto en el proceso 
al que se alude, ni en el concepto teórico, sino en los pro-
cesos y medios puestos en juego para producir el enuncia-
do. En el fragmento que sigue se utilizan conceptos –tarea 
explícita y demanda– para interpretar lo realizado por el 
grupo, para luego hacer referencia a los componentes o 
procesos que involucra la construcción de la hipótesis que 
se comparte. Ejemplo:
Por último, el resto de la clase pasada podría ser con-
siderada un segmento en sí mismo, en el que se tra-
bajó en términos de tarea explícita. En este segmento 
la misma consistió en poner en palabras para el resto 
del grupo grande, las hipótesis formuladas al interior 
del pequeño grupo. Es decir: compartir, exponer la ta-
rea realizada en otro ámbito para poder ser discutido.  
Implicaba desde el punto de vista de la demanda cog-
nitiva comparar diferentes modalidades de formula-
ción por un lado (en otras palabras, la parte formal de 
las hipótesis, su armado, sus partes) y, por otro lado, 
atender al contenido de esa hipótesis [...].
Como ven lo que compartimos es una hipótesis y supo-
ne trabajar con un concepto –la noción de tarea explícita 
y de demanda–, y también con la empiria –lo que sucedió, 
los datos–. El concepto está puesto al servicio de interpretar 
lo que realizó el grupo. Es decir, la categoría me permite 
mirar, iluminar aquello que el grupo se propuso como tra-
bajo. En este sentido articula dos componentes, la empiria 
y el concepto. La categoría no es algo a ejemplificar con la 
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realidad sino una herramienta para interrogarla: qué se 
demanda en esta actividad, cuáles son las metas y los re-
cursos, etcétera. 
Conclusiones
Los resultados del análisis realizado nos han mostrado 
una serie de características de las retroalimentaciones en 
el marco de un dispositivo particular como lo es el TAD en 
el ámbito universitario. En este apartado retomamos los 
aportes de diferentes líneas para pensar la retroalimentación 
y los hacemos dialogar con las características que nuestro 
análisis ha arrojado.   
Si consideramos las características de las retroalimenta-
ciones como se han descrito en el contexto de la investiga-
ción sobre evaluación formativa, tal como antes señalamos, 
las mismas son concebidas como aquellas informaciones 
que se le brindan al estudiante con el fin de que tome co-
nocimiento de su proceso de aprendizaje y pueda, even-
tualmente, tomar decisiones para modificarlo y alcanzar 
los objetivos previstos. En este contexto, las retroalimen-
taciones pueden brindar información sobre el aprendizaje 
en términos de logro o rendimiento (Fenstermacher, 1989) 
o sobre el aprendizaje en términos de proceso (o tarea, se-
gún Fenstermacher, 1989). En el caso de las retroalimen-
taciones que brindan información sobre el aprendizaje en 
términos de logro, lo que aparece –de modo más o menos 
explícito– es una identificación de lo alcanzado y de aquello 
que puede mejorarse. Las retroalimentaciones de la tipo-
logía aquí presentada constituyen textos informativos que 
antes que referir a los logros de los estudiantes (y hablar de 
lo alcanzado y de aquello que se debe profundizar), descri-
ben el proceso del grupo –o algunos de sus componentes–. 
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En este sentido hay un énfasis en describir y analizar los 
procesos que subyacen a los logros, antes que las caracterís-
ticas de los logros en sí mismas. Esta es entonces la primera 
gran característica de las retroalimentaciones del TAD en 
su totalidad, más allá de las diferencias entre ellas.
La cualidad grupal de las retroalimentaciones podría 
ser considerada otra de sus características fundamenta-
les. Dicha cualidad radica no solo olo en que brindan in-
formación al grupo, sino además en su potencialidad para 
que los individuos se vean a sí mismos como parte de un 
colectivo, en tanto hay un énfasis en describir y analizar fe-
nómenos y procesos grupales. Se define a los destinatarios 
como miembros de un grupo, en términos de la teoría de la 
polifonía (Ducrot, 2001). Como tal, se distingue también de 
las retroalimentaciones como son definidas y empleadas en 
el contexto de la evaluación formativa, línea desde la cual el 
énfasis se coloca en devoluciones individuales. Esta cualidad, 
a su vez, demanda de los estudiantes que puedan identificar 
qué de aquello que se devuelve grupalmente puede ser atri-
buido a cada uno en particular. En este sentido, podríamos 
pensar que resultan menos específicas en relación con infor-
mar acerca del proceso y de cada uno. 
En relación con el escaso valor formativo de las retroali-
mentaciones –que se plantea desde algunas investigaciones 
en la línea de la formación docente en las prácticas– las re-
troalimentaciones del TAD, al no involucrarse en una lógica 
evaluativa sino analítica, se alejan de este problema plan-
teado y se acercan más al tipo de retroalimentaciones deno-
minadas “conversaciones reflexivas” (Fairbanks, Freedman 
y Kahn, 2000) o a instancias de diálogos que implican un 
pensamiento conjunto sobre la experiencia (Tigchelaar 
y Korthagen, 2004).
Más allá de las diferencias que hemos mostrado al interior 
de la tipología, la lógica particular que comparten todas las 
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retroalimentaciones consideradas en la tipología construida 
supone un modo alternativo de pensar la intervención docen-
te. Resumiendo, este tipo de intervención se caracteriza por:
 » Foco en el análisis y no en la evaluación
 » Dialogicidad
 » Relaciones de mayor horizontalidad
 » Intervención a nivel grupal
 » Intervención en el nivel de los procesos antes que en el 
de los productos del aprendizaje
Consideramos, para cerrar, que el aporte del trabajo va en 
dos líneas –empírica y teórica–. Desde un nivel empírico 
ha permitido identificar diferentes tipos de retroalimenta-
ciones y caracterizarlas. Al compararlas con otros tipos de 
retroalimentaciones y otros modos de comprender la re-
troalimentación da lugar, desde un nivel teórico a repensar 
el concepto de retroalimentación como herramienta didác-
tica que, como parte de un sistema, se asocia a su vez a un 
particular modo de ejercer el rol docente y de comprender 
al estudiante al que se dirige la comunicación.
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